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Resumo:
A comunicação e a partilha de significados num mundo altamente me-
diatizado requer múltiplas literacias. Independentemente das definições 
e abordagens, estas literacias têm vindo a abrir debates críticos sobre 
quais as competências que os cidadãos devem ter e desde quando elas 
devem ser adquiridas. No presente estudo damos conta do processo 
de desenvolvimento e validação de uma Escala de Literacia Mediática e 
Informacional (ELMI) para alunos dos 2º e 3º ciclos do Ensino Básico em 
Portugal. A validade de construto foi examinada via Análise Fatorial Ex-
ploratória (AFE) para uma amostra de 1151 participantes. A AFE revelou 
uma estrutura trifatorial constituída por 22 itens que explicam 53.23% 
da variância total. A escala apresenta uma consistência interna global 
excelente (ωt = .92), com adequada consistência interna para todas as 
subescalas (α de Cronbach e α Ordinal > .70). Os resultados evidenciam 
boas qualidades psicométricas da ELMI que poderá ser um instrumento 
vantajoso para o prognóstico e avaliação de intervenções relacionadas 
com a literacia mediática.
Palavras-Chave: 
literacia mediática e informacional; validação de escala; educação para os media; 
2º e 3º ciclos do ensino básico.
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Development and Validation of the Media and Information Literacy Scale for 
the 2nd and 3rd Cycle of Basic Education in Portugal
Abstract: Communication and sharing of meanings in a highly mediated world requires multiple literacies. Regard-
less of definitions and approaches, these literacies have been open up critical debates about what media skills 
citizens should have, as well as when they should be acquired. In the present study we report on the process of 
developing and validating a scale of Media and Information Literacy for students in the 2nd and 3rd cycles of Basic 
Education in Portugal. The construct validity was examined via Exploratory Factor Analysis (EFA) for a sample of 1151 
participants. The EFA revealed a three-factor structure, consisting of 22 items that explain 53.23% of the total vari-
ance. The scale has an excellent overall internal consistency (ωt = .92), with an adequate internal consistency for all 
subscales (Cronbach’s α and Ordinal α  > .70). The results show good psychometric qualities of this scale that could 
be an advantageous instrument for the prognosis and evaluation of interventions related to media literacy.
Keywords: media and information literacy; scale validation; media education; 2nd and 3rd cycles of basic education.
Desarrollo y validación de la Escala de Educación Mediática e Informacional 
para alumnos del 2º y 3º Ciclos de Educación Básica en Portugal
Resumen: La comunicación y la correspondencia de significados en un mundo altamente mediático requieren 
múltiples conocimientos. Independientemente de las definiciones y los enfoques, estos conocimientos han abierto 
debates críticos sobre las competencias que los ciudadanos deben tener y desde cuándo deben adquirirlas. En 
el presente estudio informamos sobre el desarrollo y validación de una escala de alfabetización mediática e infor-
macional para los estudiantes de 2º y 3º ciclos de la Educación Básica en Portugal. La validez de constructo fue 
examinada a través del Análisis Factorial Exploratorio (AFE) para una muestra de 1151 participantes. El AFE reveló 
una estructura de tres factores, constituida por 22 elementos que explican el 53.23% de la varianza total. La escala 
presenta una consistencia interna global excelente (ωt = .92), con una consistencia interna adecuada para todas 
las subescalas (α de Cronbach y α Ordinale > .70). Los resultados revelaron buenas cualidades psicométricas de la 
escala, que podría ser una herramienta útil para el pronóstico y evaluación de las intervenciones relacionadas con 
la educación mediática. 
Palabras clave: alfabetización mediática e informacional; validación de escala; educación mediática; 2º y 3º ciclos 
de educación básica.
Développement et Validation de l’Échelle de Littératie Médiatique et 
Informationnelle pour des Élèves du deuxième et troisième Cycles de 
l’Enseignement Primaire au Portugal
Résumé: La communication et le partage de significations dans un monde fortement médiatisé exige des multiples 
littératies. N’importe les définitions et les approches, ces littératies ont déclenché des débats critiques sur les com-
pétences à posséder par les individus et depuis quand celles-ci doivent être acquises. Dans la présente étude, on 
examine le processus de développement et validation d’une échelle de littératie médiatique et informationnelle pour 
des élèves des deuxième et troisième cycles de l’enseignement primaire, au Portugal. La validité du construct a 
été considérée via Analyse Factorielle Exploratoire (AFE) pour un échantillon de 1151 participants. L’AFE a montré 
une structure trifactorielle, constituée de 22 éléments expliquant 53.23% de variance totale. L’échelle présente une 
consistance interne globale excellente (ωt = .92), avec consistance interne adéquate pour toutes les sous-échelles 
(α de Cronbach et α Ordinale > .70). Les résultats mettent en évidence les bonnes qualités psychométriques de 
l’échelle, qui pourra devenir un outil intéressant pour le pronostique et évaluation d’interventions concernant la 
littératie médiatique.
Mots-clés: littératie médiatique et informationnelle; validation d’échelle; l’éducation aux médias; deuxième et troisiè-
me cycles de l’enseignement primaire.
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Introdução
A comunicação e a partilha de significados num mundo altamente mediatizado requer 
múltiplas literacias, muitas das vezes denominadas de literacia mediática, literacia da in-
formação, literacia visual, literacia multimodal ou literacia digital. Independentemente das 
definições e abordagens, estas literacias têm vindo a abrir debates críticos sobre quais as 
competências que os cidadãos devem ter e desde quando elas devem ser adquiridas. Para 
Frau-Meigs (2014) a literacia mediática e informacional inclui competências operacionais 
(programação), editoriais (escrita-leitura-produção multimédia) e organizacionais (navega-
ção, classificação, filtragem, avaliação) consideradas competências centrais na educação 
para os media na era digital. Para além da sua importância como uma competência indivi-
dual, a literacia mediática abre o diálogo social e cultural que enfatiza a sua pluralidade. As 
pessoas não criam significados individualmente, mas como membros de comunidades inter-
pretativas de significados partilhados (Livingstone, Wijnen, Papaioannou, Costa, & Grandio, 
2013) onde determinadas práticas de literacia estão presentes e são mutuamente construí-
das. Na sequência disso e, com o objetivo de medir a literacia mediática e informacional dos 
alunos do 2º e 3º ciclos do Ensino Básico a nível nacional, foi adotado um modelo concetual 
centrado nas competências operacionais, editoriais, organizacionais e socioculturais. Adi-
cionalmente, foram incluídas no modelo competências de gestão da(s) identidade(s) digitais, 
definidas como a capacidade de os cidadãos se representarem online com privacidade e em 
segurança (Costa, Sousa, Rogado & Henriques, 2017).
A primeira tentativa para medir a literacia mediática da população europeia foi feita 
em 2009 pela EAVI (the European Association for Viewers Interests) com o estudo “Study 
on Assessment Criteria for Media Literacy Levels: A Comprehensive View of the Concept 
of Media Literacy Level in Europe Should be Assessed”. O conceito de literacia mediática 
subjacente a este estudo foi o definido à época pela Comissão Europeia: “a competência 
para lidar, autónoma e criticamente, com o ambiente comunicacional e mediático esta-
belecido pela sociedade da informação”. De acordo com esta concetualização de litera-
cia mediática duas dimensões podem ser claramente distinguidas: (1) as competências 
individuais associadas ao uso, sentido crítico e socialização; (2) e as competências am-
bientais associadas ao acesso e educação para os media, políticas, regulação e outros 
papéis dos stakeholders (Celot & Tornero, 2009, p.21). Neste âmbito, um instrumento de 
avaliação foi desenvolvido e recolhidos os níveis de literacia mediática nos (27) países da 
União Europeia (UE). Nesse estudo Portugal ocupava o 18º lugar com um rating de 75 
pontos em 150, ficando abaixo da média da UE (Celot & Tornero, 2009, p.69). Este estu-
do, à semelhança da maioria dos estudos quantitativos em literacia mediática, focava-se 
na frequência de uso dos media como uma dimensão da literacia mediática e apoiava-
-se em especialistas a nível nacional para atribuição de pesos aos vários indicadores de 
contexto da literacia mediática.
A primeira medição em Portugal da literacia mediática de crianças no contexto da 
educação formal foi conduzida pelo Centro de Estudos em Comunicação e Sociedade 
(CECS) da Universidade do Minho. Na introdução ao estudo, os autores dão conta da 
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complexidade de medir a literacia mediática: “O que avaliar, como, em que contexto, de 
que modo e para quê, são algumas das questões que se formulam e cujas respostas 
continuam em aberto” (Pereira, Pinto, & Moura, 2005, p. 2). Especificamente direciona-
do aos alunos do último ano do ensino secundário, o estudo baseou o seu modelo de 
análise em acessos e usos, compreensão, análise e avaliação e participação e produção 
(Pereira, Pinto, & Moura, 2005, p. 37). O instrumento de medida constituído por 33 ques-
tões, continha uma maioria de perguntas sob a forma de exercícios aos quais correspon-
dia uma pontuação e, nessa perspetiva, aproximava-se de um teste de competências. 
Os autores refletem e questionam de forma aprofundada não só o instrumento de me-
dição, como a relevância do conhecimento dos jovens sobre os ambientes e conteúdos 
mediáticos que este pretende avaliar (Pereira, Pinto, & Moura, 2015, p. 71-96).
No presente estudo damos conta do processo de desenvolvimento e evidência de 
validade e fiabilidade da ELMI para alunos dos 2º e 3º ciclos do Ensino Básico em Portugal.
Método
Participantes
Participaram no estudo 1151 estudantes dos 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico, com 
idades compreendidas entre os 10 e os 18 anos de idade (M = 12.47; DP = 1.65), 514 
do género masculino (44.70%) e 637 do género feminino (55.30%). Quanto à escola-
ridade, 221 alunos frequentavam o 5º ano (19.20%), 228 alunos o 6º ano (19.80%), 
232 alunos o 7º ano (20.20%), 233 alunos o 8º ano (20.30%) e 237 alunos o 9º ano 
(20.60%). Para efeitos de cálculo dos dados demográficos da amostra, os anos de 
escolaridade foram agregados por ciclo de ensino (Tabela 1).
Tabela 1. Estatísticas descritivas de idade e género, 
para a amostra total e por ciclo de estudos (N = 1151)
Idade Género
M DP Masculino Feminino
2º Ciclo 10.89 0.89 189 (42.10%) 260 (57.90%)
3º Ciclo 13.48 1.19 325 (46.30%) 377 (53.70%)
Total 12.47 1.65 514 (44.70%) 637 (55.30%)
Fonte: Elaboração própria
A amostra acima descrita resultou de um processo de amostragem não probabi-
lística por quotas. A amostra foi determinada tendo em conta a população total de 
alunos dos 2º e 3º ciclos, neste caso, 554897 (FFMS, 2014). Foram utilizados um nível 
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de confiança de 95% e um intervalo de confiança de 2.9. Foi considerada uma taxa de 
resposta de 0.5. A fórmula utilizada foi a seguinte:
Foi obtida uma amostra de 1140. Posteriormente, calcularam-se as proporções da 
distribuição da amostra por cada NUT III, pretendendo assegurar a maior representa-
tividade da possível realidade nacional (Tabela 2). Em resultado do referido processo 
de arredondamento, definiu-se como dimensão final da amostra 1151 participantes.
Tabela 2. Distribuição da amostra por NUT III
NUT III 2º Ciclo 3º Ciclo Total
Norte, Alto do Minho 10 15 25
Norte, Alto do Tâmega 4 6 10
Norte, Área Metropolitana do Porto 78 118 196
Norte, Ave 18 27 45
Norte, Cávado 18 27 45
Norte, Douro 8 13 21
Norte, Tâmega e Sousa 22 34 56
Norte, Terras de Trás-os-Montes 4 8 12
Centro, Beira-Baixa 2 6 8
Centro, Beiras e Serra da Estrela 8 13 21
Centro, Médio-Tejo 9 15 24
Centro, Oeste 14 22 36
Centro, Região de Aveiro 14 24 38
Centro, Região de Coimbra 15 24 39
Centro, Região de Leiria 10 15 25
Centro, Viseu Dão-Lafões 11 18 29
Área Metropolitana de Lisboa 124 185 309
Alentejo, Alentejo Central 6 12 18
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NUT III 2º Ciclo 3º Ciclo Total
Alentejo, Alentejo Litoral 4 6 10
Alentejo, Alto Alentejo 5 9 14
Alentejo, Baixo Alentejo 5 9 14
Alentejo, Lezíria do Tejo 10 18 28
Algarve 21 33 54
Região Autónoma da Madeira 14 21 35
Região Autónoma dos Açores 15 24 39
Total 449 702 1151
Fonte: Elaboração própria
Desenvolvimento do Instrumento
O instrumento desenvolvido tem por objetivo medir a autoperceção de literacia 
mediática em crianças dos 2º e 3º ciclos do ensino básico em Portugal. Tendo sido 
utilizado o Português Europeu, a sua construção foi baseada no modelo concetual 
centrado nas competências operacionais, editoriais, organizacionais, socioculturais e 
de gestão das identidades digitais. Inicialmente obteve-se um conjunto de 54 itens, 
tendo sido eliminados os itens potencialmente ambíguos ou que não correspondiam 
exatamente ao modelo concetual de base. Teve-se igualmente em consideração que 
dada a idade dos participantes seria desejável um modelo com menos itens. Após esta 
fase obteve-se um conjunto final de 36 itens. A adequação da linguagem dos mesmos 
foi aferida junto de uma amostra de 20 alunos da população-alvo.
O instrumento aplicado a nível nacional era composto por 36 itens, respondidos 
com recurso a uma escala de Likert de 5 pontos, um formato considerado adequado 
para esta faixa etária. O questionário era composto por duas partes distintas. A Parte 
I compreendia as competências organizacionais, editoriais, operacionais (Frau-Meigs, 
2014) e de gestão das identidades digitais (Costa, Sousa, Rogado & Henriques, 2017), 
composta por 24 itens que mediam a familiaridade dos respondentes com estas com-
petências e o formato de resposta variava entre 1 (não sabes como fazer/nunca fizeste) 
e 5 (já fizeste e tens experiência em fazer).
A Parte II era composta por 12 itens e procurava avaliar atitudes e crenças face à litera-
cia mediática crítica, aprendizagem e relacionamento interpessoal. O formato de resposta 
consistia numa escala de Likert de 5 pontos que variava entre 1 (Discordo totalmente) e 5 
(Concordo totalmente). A composição do instrumento é apresentada na Tabela 3.
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Tabela 3. Composição do instrumento administrado a nível nacional
Parte I
Competências 
Operacionais
Criar um avatar
Construir um website
Criar uma app
Usar software e ferramentas de programação
Criar jogos/ níveis num videojogo
Criar um blog
Competências 
Organizacionais
Usar o calendário e a agenda para organizar testes, trabalhos e coisas que tenho para fazer
Selecionar as palavras e símbolos que me dão os melhores resultados quando faço pesquisas 
online
Selecionar os resultados que são mais credíveis e úteis para mim, quando faço pesquisas 
online
Usar um processo seguro para guardar as minhas passwords
Criar marcadores e guardar páginas Web nos favoritos para que possa encontrá-las mais 
tarde.
Organizar o meu trabalho, documentos, imagens e fotos no meu computador ou áreas de 
arquivo na internet
Competências 
Editoriais
Encontrar inspiração no trabalho de outros para criar o meu próprio trabalho
Partilhar o meu trabalho criativo online
Usar gráficos, esquemas, tabelas e imagens para explicar as minhas ideias
Usar ferramentas digitais de apresentação de trabalhos
Usar programas para criar, editar e partilhar fotos ou vídeos
Usar softwares de programação para criar os meus trabalhos
Competências 
de Gestão das 
Identidades 
digitais
Pensar com atenção a forma como mostro quem sou online
Assumir diferentes papéis quando jogo videojogos
Gerir um perfil online para partilhar os meus interesses, ideias, fotos ou vídeos
Compreender os termos e condições dos websites que utilizo antes de clicar ‘Aceito’
Proteger o meu computador e telemóvel com passwords seguras e fortes
Proteger os meus dados ao usar computadores públicos, nunca aceitando guardar as minhas 
passwords e fazendo log out das minhas contas
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Parte II
Literacia 
Mediática 
Crítica
Evito participar em conversas online que me parecem injustas ou incorretas
Consigo reconhecer se determinada informação online é verdadeira e de confiança
Os meios de comunicação podem ser usados para distribuir informações falsas e incorretas 
sobre pessoas, lugares ou coisas
Sou capaz de reconhecer mensagens irrelevantes e/ou enganadoras na internet e não as abrir
Aprendizagem Eu aprendo sozinho(a) a usar programas de computador experimentando os diversos botões 
e menus
Os meios de comunicação ajudam-me a perceber melhor certos temas que estudo na escola.
Uso os meios de comunicação para resolver problemas e tomar decisões.
Relaciono-me com pessoas online para aprender coisas novas.  
Interação Social Uso os meios de comunicação digitais para me manter em contacto com a minha família e 
amigos.
Relaciono-me online com pessoas que gostam das mesmas coisas que eu.
Partilho os meus trabalhos e ideias online para que os outros possam ver e dar a sua opinião. 
Jogo videojogos em equipa. 
Fonte: Elaboração própria
Procedimento
O instrumento foi aplicado durante o ano-letivo 2016/2017 em 41 escolas de Por-
tugal continental e regiões autónomas. A aplicação foi feita através de um formulá-
rio online, previamente aprovado pela Monitorização de Inquéritos em Meio Escolar 
(MIME) do Ministério da Educação, com o apoio de professores bibliotecários em cada 
escola. Os itens do questionário foram aleatorizados antes da aplicação, para controlar 
possíveis enviesamentos decorrentes de resposta sequencial aos itens de uma mesma 
competência. Por ter sido recolhida uma amostra superior à definida na quotização em 
algumas regiões, foram realizados acertos à base de dados antes do início da análise 
estatística.
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Preparação de dados e análise estatística
Primeiramente foi realizada a estatística descritiva dos 36 itens da versão portugue-
sa da escala de literacia mediática: média, desvio-padrão, mínimo, máximo, curtose, 
assimetria e curtose. Uma Análise Factorial Exploratória (AFE) foi conduzida com o 
método de extração de Mínimos Quadrados Não Ponderados (ULS), utilizando uma 
matriz de correlação policórica. O método de extração ULS foi escolhido por produzir 
estimativas mais precisas (Li, 2016). O número de fatores extraídos baseou-se no mé-
todo da Análise Paralela (PA) com permutação de dados (Timmerman & Lorenzo-Seva, 
2011). O método de rotação aplicado foi o PROMIN por permitir melhores soluções 
fatoriais para um conjunto de dados ordinais, maximizando a simplicidade do fator. 
A análise foi conduzida via FACTOR Software V. 10.8. As cargas fatoriais <.30 foram 
consideradas não-substantivas, as cargas ≥.30 e <.40 foram consideradas questioná-
veis, e as cargas ≥.40 foram consideradas substantivas (Volker et al., 2016). Itens com 
baixas comunalidades (h2 <.30), cargas fatoriais não-substantivas ou ambiguidade dos 
itens (cargas fatoriais >.30 em pelo menos dois fatores) foram eliminados (Field, 2009). 
Em relação à fiabilidade, a consistência interna dos fatores encontrados foi anali-
sada através do software IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) V.25 
com base no alfa de Cronbach (α) e na correlação inter-item média. Valores de alfa de 
Cronbach > 0.70, correlação inter-item média entre .15 - .40 são indicadores de boa 
consistência (Clark, & Watson, 1995).   O alfa ordinal foi computado manualmente, de 
acordo com as recomendações de Zumbo, Gadermann e Zeisser (2007). O alfa ordinal 
é equivalente ao Alfa de Cronbach, contudo, baseia-se em uma matriz de correlação 
policórica estimando o alfa com maior precisão em dados ordinais.  Além destes coefi-
cientes, foi calculado o ómega de McDonald (ωt) a fim de avaliar a consistência interna 
global do instrumento. Este coeficiente reflete o verdadeiro nível de fiabilidade, visto o 
seu valor não ser inflacionado pelo número de itens do instrumento (McDonald, 1999; 
Revelle & Zinbarg, 2009). Em todos os procedimentos estatísticos foi estabelecido um 
nível de significância de 5%.
Resultados
Estatística Descritiva
A Tabela 4 apresenta a estatística descritiva (média, desvio-padrão, mínimo, máxi-
mo, assimetria e curtose) dos 36 itens da escala de literacia mediática e informacional 
para alunos dos 2º e 3º ciclos do Ensino Básico em Portugal.
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Tabela 4. Estatísticas descritivas (N = 1151)
Nº Item M DP Min-Max Ass Curt
1 Criar um avatar 2.44 1.45 1-5 0.47 -1.23
2 Encontrar inspiração no trabalho de outros, para criar o meu próprio trabalho 3.25 1.12 1-5 -0.31 -0.66
3 Pensar com atenção a forma como mostro quem sou online 3.76 1.34 1-5 -0.82 -0.55
4 Usar um processo seguro para guardar as minhas passwords 4.10 1.25 1-5 -1.27 0.46
5 Criar marcadores e guardar páginas Web nos favoritos para que possa encontrá-las mais tarde 3.38 1.43 1-5 -0.40 -1.18
6
Organizar o meu trabalho, documentos, imagens e 
fotos no meu computador ou áreas de arquivo na 
internet
3.78 1.28 1-5 -0.83 -0.41
7 Assumir diferentes papéis quando jogo videojogos 3.38 1.47 1-5 -0.40 -1.22
8 Construir um website 1.62 1.10 1-5 1.78 2.14
9 Partilhar o meu trabalho criativo online 2.20 1.37 1-5 0.77 -0.74
10 Criar uma app 1.44 1.00 1-5 2.37 4.74
11 Gerir um perfil online para partilhar os meus interesses, ideias, fotos ou vídeos 3.37 1.49 1-5 -0.40 -1.27
12 Usar gráficos, esquemas, tabelas e imagens para explicar as minhas ideias 3.11 1.31 1-5 -0.08 -1.11
13 Compreender os termos e condições dos websites 
que utilizo antes de clicar “Aceito”
3.44 1.43 1-5 -0.40 -1.18
14 Usar ferramentas digitais de apresentação de trabalhos 3.71 1.21 1-5 -0.65 -0.57
15 Usar software e ferramentas de programação 2.71 1.38 1-5 0.23 -1.18
16 Criar jogos ou níveis num videojogo 2.05 1.39 1-5 1.00 -0.46
17 Proteger o meu computador e telemóvel com passwords seguras e fortes 4.33 1.04 1-5 -1.60 1.76
18 Usar programas informáticos para criar, editar e partilhar fotos ou vídeos 3.29 1.48 1-5 -0.31 -1.31
19 Criar um blog 1.77 1.24 1-5 1.45 0.79
20
Proteger os meus dados ao usar computadores 
públicos, nunca aceitando guardar as minhas 
passwords e fazendo log out das minhas contas
3.95 1.42 1-5 -1.09 -0.25
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Nº Item M DP Min-Max Ass Curt
21 Usar programas informáticos para criar os meus trabalhos 3.59 1.31 1-5 -0.55 0.07
22 Usar o calendário e a agenda para organizar testes, trabalhos e coisas que tenho para fazer 3.77 1.40 1-5 -0.79 -0.73
23 Selecionar as palavras e símbolos que me dão os melhores resultados quando faço pesquisas online 3.44 1.26 1-5 -0.41 -0.84
24 Selecionar os resultados que são de confiança e mais úteis para mim, quando faço pesquisas online 3.76 1.24 1-5 -0.75 -0.41
25 Sou capaz de reconhecer mensagens irrelevantes e/ou enganadoras na internet e não as abrir 4.16 1.06 1-5 -1.36 1.32
26 Relaciono-me com pessoas online para aprender coisas novas 2.77 1.31 1-5 0.06 -1.12
27 Jogo videojogos em equipa 3.60 1.40 1-5 -0.65 -0.86
28 Uso os meios de comunicação para resolver 
problemas e tomar decisões
3.37 1.25 1-5 -0.50 -0.67
29
Partilho os meus trabalhos e ideias online para que 
os outros possam ver e dar a sua opinião 2.80 1.30 1-5 0.02 -1.10
30
Os meios de comunicação podem ser usados para 
distribuir informações falsas e incorretas sobre 
pessoas, lugares ou coisas
3.38 1.54 1-5 -0.43 -1.31
31 Relaciono-me online com pessoas que gostam das mesmas coisas que eu 2.84 1.38 1-5 0.05 -1.23
32 Os meios de comunicação ajudam-me a perceber melhor certos temas que estudo na escola 3.74 1.09 1-5 -0.77 0.13
33 Consigo reconhecer se determinada informação online é verdadeira e de confiança 3.74 1.10 1-5 -0.761 -0.01
34 Uso os meios de comunicação digitais para me manter em contacto com a minha família e amigos 4.33 0.97 1-5 -1.69 2.65
35 Evito participar em conversas online que me parecem injustas ou incorretas 3.89 1.32 1-5 -0.99 -0.23
36
Eu aprendo sozinho(a) a usar programas de 
computador experimentando os diversos botões 
e menus
3.35 1.33 1-5 -0.39 -0.97
Nota: Ass = Assimetria; Curt = Curtose.
Fonte: Elaboração própria
Verificou-se que as respostas aos itens 4, 17, 25 e 36 apresentaram um valor 
médio acima de 4, sendo o item 17 (Proteger o meu computador e telemóvel com 
passwords seguras e fortes) e 36 (Eu aprendo sozinho(a) a usar programas de compu-
tador experimentando os diversos botões e menus) aqueles com a média de resposta 
mais elevada (M = 4.33). Já o menor valor médio de resposta foi verificado para o item 
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10 (Criar uma App). O item 30 (Os meios de comunicação podem ser usados para 
distribuir informações falsas e incorretas sobre pessoas, lugares ou coisas) foi aquele 
que apresentou uma maior dispersão nas respostas (DP = 1.54) e o item 17 (Proteger 
o meu computador e telemóvel com passwords seguras e fortes) a menor dispersão 
(DP = 0.97). Todos os itens apresentaram respostas com similar amplitude de valores.
Em relação à assimetria e curtose, todos os itens apresentam valores entre -2 e + 
2, indicando uma distribuição normal univariada (Field, 2009). 
Validade de Constructo 
Seguindo as recomendações de Hair, Black, Babin e Anderson (2009), foi garantido 
um rácio participantes-item superior 20:1 para a realização da AFE. A normalidade 
univariada foi assumida, no entanto, os valores de distância de Mahalanobis evidencia-
ram 42 outliers multivariados (valor crítico χ2 (36) = 67.98, α = 0,001), os quais foram 
posteriormente, removidos. Não foram encontrados problemas de multicolinearidade, 
apresentando todos os itens da escala uma Tolerance > 1 e um Variance Inflation factor 
< 10. (e.g., Hair et al., 1995), resultando numa amostra final de 1109 participantes. 
O valor KMO de .91 apoiou a adequação da amostra. A significância do teste de 
esfericidade de Bartlett [χ2 (630) = 12507; p <0.001] revelou que as correlações poli-
córicas entre os itens eram adequadas para conduzir uma AFE.
Os resultados da Análise Paralela (AP) apontaram uma solução de dois fatores 
(com base no percentil 95%) ou três fatores (com base na média). Com o objetivo de 
identificar o número adequado de fatores a extrair, avaliou-se a percentagem de va-
riância explicada e a raiz quadrada da média dos resíduos quadráticos (RMSR) para os 
modelos bifatorial e trifatorial propostos. A RMSR é um índice de discrepância entre a 
matriz original e a ajustada, em que um valor mais próximo de zero indica maior ajus-
tamento do modelo (Tabachnick & Fidell, 2013).
Dado que o modelo trifatorial (RMSR = 0.04; % Variância Explicada = 43.93) apre-
sentou menor RMSR e maior percentagem de variância explicada que o modelo bifa-
torial (RMSR = 0.06 ; % Variância Explicada = 38.16 )  a AFE foi forçada à extração de 
3 fatores.
A AFE inicial revelou baixas cargas fatoriais dos itens 1, 2, 11, 30, bem como a 
presença de itens ambíguos (item 12, 15 e 32) e baixas comunalidades dos itens 28, 
34, 35, 36 (h2 <.30), sendo, por isso, removidos. O processo iterativo até à estrutura 
trifatorial final estável  levou à remoção de mais 3 itens (o item 22 por baixa comunali-
dade e os itens 14 e 21 por não saturarem no fator teórico). No total foram excluídos 
14 itens da escala inicial.
A Tabela 5 mostra a estrutura trifatorial final com 22 itens. 
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Tabela 5. Estrutura trifatorial final
Itens
Fator
h2
1 2 3
Criar uma app .93 .72
Construir um website .84 .69
Criar um blog .81 .60
Criar jogos ou níveis num videojogo .64 .49
Partilhar o meu trabalho criativo online .54 .51
Relaciono-me com pessoas online para aprender coisas novas .86 .66
Relaciono-me online com pessoas que gostam das mesmas 
coisas que eu .86 .64
Jogo videojogos em equipa .57 .38
Partilho os meus trabalhos e ideias online para que os outros 
possam ver e dar a sua opinião .47 .34
Assumir diferentes papéis quando jogo videojogos .34 .31
Selecionar os resultados que são de confiança e mais úteis 
para mim, quando faço pesquisas .81 .58
Usar um processo seguro para guardar as minhas passwords .72 .46
Proteger o meu computador e telemóvel com passwords 
seguras e fortes .71 .46
Proteger os meus dados ao usar computadores públicos, 
nunca aceitando guardar as minhas passwords .68 .45
Selecionar as palavras e símbolos que me dão os melhores 
resultados quando faço pesquisas .68 .45
Sou capaz de reconhecer mensagens irrelevantes e/ou 
enganadoras na internet e não as abrir .65 .42
Pensar com atenção a forma como mostro quem sou online .61 .36
Compreender os termos e condições dos websites que utilizo 
antes de clicar Aceito .59 .34
Organizar o meu trabalho, documentos, imagens e fotos no 
meu computador ou áreas de arquivo .58 .34
Consigo reconhecer se determinada informação online é 
verdadeira e de confiança .56 .36
Criar marcadores e guardar páginas Web nos favoritos para 
que possa encontrá-las mais tarde .45 .32
Usar programas informáticos para criar, editar e partilhar fotos 
ou vídeos .44 .37
Eigenvalue 7.19 2.92 1.70 -
Percentagem de variância explicada 32.25 13.27 7.70 -
Total de percentagem de variância explicada 53.23
Nota. Método de método de extração de Mínimos Quadrados Não Ponderados (ULS); Método de rotação 
PROMIN. F1= Gestão de Informação, F2= Criação de Media, F3= Interação; As cargas fatoriais são 
apresentadas em ordem decrescente para cada fator; Cargas fatoriais abaixo de 0.30 foram omitidas.
Fonte: Elaboração própria
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Os três fatores, constituídos por 22 itens, explicaram 53.23% da variância total. 
Os nomes dos fatores foram atribuídos com a cooperação de um painel constituído 
por 6 especialistas em literacia mediática. O Fator 1 foi intitulado “Criação de Media” 
e é composto pelos itens 8, 9, 19, 16, 19, explicando 32.25% da variância da escala. 
O Fator 2 foi designado “Interação” e agregou os itens 7, 26, 27, 29, 31 explicando 
13.37% da variância da escala. O Fator 3 foi designado “Gestão de Informação” sendo 
constituído por 12 itens (3, 4, 5, 6, 13, 17, 18, 20, 23, 24, 25, 33) explicando 7.70 % 
da variância da escala. Os valores das comunalidades foram elevados (todos h2 >.30) 
indicando que a variância dos itens é devidamente explicada pelos fatores (Tabela 5). 
Tabela 6. Matriz de Correlação entre Fatores da Escala
F1 F2 F3
F1: Criação de Media -
F2: Interação .50 -
F3: Gestão de Informação .40 .42 -
Fonte: Elaboração própria
Como apresentado na Tabela 6, as correlações inter-fatores foram positivas e modera-
das, reforçando a não-ortogonalidade dos mesmos. 
Em termos de fiabilidade (Tabela 7) a consistência interna do fator “Criação de Media” 
foi considerada aceitável (α de Cronbach = .78; α ordinal = .86) e o fator “interação” apre-
sentou um α de Cronbach = .74 e um α ordinal = .75) sendo igualmente aceitável. Já o 
fator “Gestão de Informação” apresentou uma boa consistência interna (α de Cronbach = 
.85; α ordinal = .89). 
Tabela 7. Medidas de consistência interna para as subescalas e escala total
Alfa de 
Cronbach
Alfa
Ordinal
Correlação média 
inter-item
Omega de 
McDonald
F1: Criação de Media .78 .86 .43 -
F2: Interação .74 .75 .37 -
F3: Gestão de Informação .85 .89 .33 -
Escala total - - .24 .92
Fonte: Elaboração própria
No que respeita às correlações médias inter-item, tanto as dos fatores bem como a da 
escala total, variaram dentro dos valores adequados (Clark & Watson, 1995).  A consistên-
cia global da escala foi excelente (ωt =.92) (Katz, 2006).
Discussão
O objetivo primário do presente estudo visou a construção e validação da ELMI, junto 
de uma amostra de alunos dos 2º e 3º ciclos do Ensino Básico em Portugal.
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Com base nos resultados da AFE e na análise de especialistas foi possível sustentar 
uma estrutura fatorial constituída por três fatores: Criação de Media, Interação e Gestão de 
Informação. A subescala Criação de Media diz respeito às competências de concetualiza-
ção e desenvolvimento de media em formato digital. Já a subescala Interação refere-se à 
capacidade de se comunicar online para diversos fins e a subescala Gestão de Informação 
está relacionada com a capacidade de se aceder, utilizar e analisar criticamente os media 
de forma segura e com garantia de privacidade, no ambiente digital.
A estrutura trifatorial da ELMI resulta de um processo de refinamento no sentido de 
captar a perceção de competências na utilização dos media, em amostras de adoles-
centes em Portugal, explicando 53.23% de variância total, o que está dentro do intervalo 
aceitável (Streiner, 1994).  No que respeita à fiabilidade, a ELMI mostrou uma consistência 
interna global excelente (ωt =.92), sustentada pela adequada consistência interna de todas 
as subescalas (Alfa de Cronbach e Alfa Ordinal > .70). A consistência interna da subescala 
“Gestão de Informação” foi superior às demais por ser constituída por um maior número de 
itens, o que inflaciona o valor de Alfa (Nunnally & Bernstein, 1994). Os resultados também 
revelaram homogeneidade das subescalas, apresentando-se a correlação média inter-i-
tem dentro dos valores ideais (Clark & Watson, 1995).
Em geral, os resultados obtidos através dos procedimentos estatísticos (AFE e análise 
de consistência interna) fornecem suporte empírico à validade e fiabilidade da ELMI para 
a avaliação da perceção de literacia mediática e informacional de adolescentes Portugue-
ses, podendo ser aplicada em estudos de intervenção ou como medida complementar de 
diagnóstico dado que o instrumento é de fácil e rápido preenchimento, podendo constituir 
uma mais-valia para professores e investigadores. 
Limitações e Trabalho Futuro
A principal limitação do presente estudo está relacionada com a autoavaliação de 
competências. O problema subjacente a dados provenientes da autoavaliação de compe-
tências tem sido amplamente discutido, considerando-se que este tipo de instrumentos 
é mais permeável a enviesamentos que os que recorrem à avaliação efetiva (Anderson, 
Thien, & Pitts, 2017). Algumas das razões mais apontadas para os possíveis enviesamen-
tos vão desde a compreensão das questões colocadas a fenómenos associados à dese-
jabilidade social (Rosenman, Tennekoon, & Hill, 2011). Num estudo com alunos do ensino 
superior comparou-se a expetativa de nota num teste de avaliação com a classificação 
efetivamente obtida, concluindo-se que a maioria se autoavalia eficazmente (51.00%), 
existindo um número de alunos que se sobreavalia (39.00%) e outro conjunto que se 
subavalia (10.00%). Será ainda importante referir que a tendência para a sobrestimação é 
superior em alunos com piores resultados (Mayer et al., 2006).
Ainda assim, a autoavaliação de competências é uma das formas mais utilizada na 
recolha de dados de investigação em educação, pela fácil operacionalização e aplica-
ção dos instrumentos. Os resultados obtidos têm-se demonstrado fiáveis na predição de 
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competências efetivas. Deste modo, a autoavaliação tem vindo a ser discutida como uma 
competência que pode ser estimulada e desenvolvida (Sundström, 2005).
Para além disso, no presente estudo não foram exploradas as validades convergente e 
divergente, as quais sustentam igualmente a validade de constructo (Almeira & Freire, 2007) 
e que deverão ser tidas em conta em estudos futuros. De igual modo, será desejável utilizar 
um critério concorrente para avaliação da validade de critério e uma análise de teste-reteste 
que permita avaliar a estabilidade temporal do instrumento. A correlação moderada entre 
fatores e o valor elevada de Ómega de McDonald sustentam a ideia de um fator geral. 
Novos estudos com análise fatorial confirmatória forneceriam mais informação sobre uma 
possível estrutura hierárquica da ELMI.
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